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Handledarens fragor: Att mojliggora sjilvstandighet
i ett handledningssamtal

Jenny Magnusson
Sodertorns hogskola

Ett av manga ansvarsomriden som en uppsatshandledare har handlar om att mojliggdra och
oppna for studentens sjilvstindighet. Sjilvstindighet knyts i den hir undersokningen till
studentens delaktighet i handledningssamtalen, och i det sammanhanget ir handledarens
fragor till studenten centrala. Syftet dr ddrfér att undersdka hur handledarna genom stillandet
av frigor dppnar for och mojliggér studentens sjilvstindighet. Atta olika handledarsamtal
fran tva utbildningsprogram analyseras utifrin vilka frigor som stills, och vilka av dessa
frigor som Sppnar for och méjliggor sjilvstindighet. Tre typer av frigor identifieras som
sarskilt centrala i handledningssamtalen; 6ppnande och overlimnande frigor, utvecklande
och férdjupande fragor samt utmanande och problematiserande frigor. Variationen mellan
samtal och handledare visar sig dock vara stor och det visar sig ocksa finnas skillnader i vilken
typ av delaktighet som skapas med hjilp av fragorna.
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INLEDNING

Att handleda studenters sjilvstindiga arbeten inom hégre utbildning innebir en mingd olika
saker. En handledare forvintas i sin roll vara allt fran ldrare och expert till samarbetspartner och
medminniska. En handledare ska bade stodja, styra och kontrollera, men ocksi méjliggéra och
oppna for studentens sjilvstindighet. Det finns en motsittning i de olika férvintningar och
krav som stills pd en handledare, och det ir inte helt enkelt att som handledare uppfylla alla
dessa forvintningar i praktiken (jfr Forsberg & Lundgren, 2006; Lendahls Rosendahl, 1998;
Dysthe, 2002; Ekholm, 2012). Det handlar grovt sett om tva ytterligheter, studentens sjilvstin-
dighet som stills emot handledarstyrning.

Just sjdlvstindighet 4r ett centralt begrepp inom den hégre utbildningen, inte minst i sam-
band med uppsatsskrivande (jfr Magnusson & Zackariasson, 2018). Sjilvstindighet som begrepp
kan dock forstas pA minga olika sitt, till exempel som att studenten ska ta initiativ och styra sitt
eget lirande, forhalla sig till killor av olika slag, gora val, ta ansvar och argumentera for sin sak
(Magnusson & Zackariasson, 2018).

Mycket av det som har med sjilvstindighet att gora kan knytas just till handledningen. I
handledningen kan studenten ta initiativ, visa ansvarstagande, gora val och argumentera for
sin sak. Detta innebir att handledaren fungerar som den som ska uppmuntra och méjliggdra
denna form av sjilvstindighet, men ocksd i vissa fall vara den som ska rapportera om detta till
examinatorn i de fall detta ocksa finns med i lirandemal och betygskriterier.
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Det gr att utifrin ovannimnda perspektiv beskriva sjilvstindighet som en form av delaktig-
het i handledning. Det handlar dd om att studenten yttrar sig och deltar i handledningsinter-
aktionen i form av fragor och svar, resonemang och tankegingar, men ocksa att studenten tar
initiativ till interaktion och samtalsimnen och dirmed styr sitt eget lirande. Det dr denna form
av sjilvstindighet i form av delaktighet som stir i centrum for denna artikel, och delaktigheten
kan variera och vara mer eller mindre omfattande, mer eller mindre ett uttryck for sjilvstin-
dighet. Hur kan handledaren da gora for att 6ppna for och uppmuntra till sjilvstindighet i
handledningen?

Handledning kan sigas bestd av tvd olika huvudsakliga typer av aktiviteter, handledarens
dterkoppling pa i forvig ldsta textutkast och studentens rapportering av och beskrivning av
arbetsprocessen (jfr Vehvildinen, 2012). Handledarens centrala verktyg i dessa aktiviteter ar
att ge rad och stilla fragor till studenten. Framférallt frigorna ir verktyg som handledare kan
anvinda sig av for att uppmuntra till sjélvstindighet hos studenten. Frigor kan uppmuntra till
aktivitet, handling och delaktighet, och styr ocksa vilken typ av aktivitet, handling och delak-
tighet som f6rvintas av studenten.

Handledningssamtal 4r asymmetriska till sin natur givet studentens och handledarens olika
institutionella roller (jfr Linell, 2011). Den som stiller mycket frdgor i ett institutionellt samtal
ir ofta ocksa den som styr och ansvarar for interaktionen som helhet (jfr Freed & Ehtlich, 2010),
vilket innebdr att fragorna ocksa avgdr vilken handledarroll som handledaren intar. Fragor kan
anvindas for att uppmuntra debatt och stimulera till diskussion, men de kan ocksi anvindas
for att tysta eventuell opposition och argumentation (jfr Holmes & Chiles, 2010, s. 187), nagot
som Bubel (2005, s. 243) beskriver som att ”in certain contexts, questions engineer authority and
dominance rather than equality and solidarity”. Den hir potentiella spinningen nir det giller
anvindningen av frigor i handledning 4r en utgingspunkt i denna undersékning, liksom den
spinning som finns mellan att som student vara sjilvstindig och att handledas.

Utifran ovanstiende resonemang ir syftet i denna artikel att undersdka om och i sa fall hur
handledares frigor i handledarsamtal méjliggdr och frimjar sjilvstandighet hos studenten.

—  Vilka fragor anvinder handledarna som dppnar for och mojliggor sjilvstindighet och vil-
ken sjilvstindighet leder dessa till hos studenterna?

—  Hur ser variationen ut mellan vilka typer av frigor olika handledare stiller och mellan var i
handledningsprocessen fragorna stills?

TIDIGARE FORSKNING
Fragor har analyserats under méinga 4r och utifrin olika vetenskapliga perspektiv, till exem-
pel kognitiva/psykologiska, sprikvetenskapliga och pedagogiska. Sprikliga analyser av fragor
har gjorts pd olika nivéer — syntaktisk, prosodisk, pragmatisk etc. (jfr Freed, 1994). Hur frigor
anvinds och vad fragor har for funktion har ocksé studerats, och det har di framkommit att
frigor kan anvindas pi manga olika sitt och fa olika typer av funktioner i samtal. Just hur frigor
anvinds och vilken funktion de har i handledningsinteraktion har dock inte studerats specifik.
Freed har kategoriserat frigors funktion i en studie av informella samtal, en kategorisering
som har fungerat som utgingspunke i flera andra studier. Kategoriseringen bygger pa typ av
information som frigorna ger uttryck for eller efterfrigar i sina bestimda kontexter, och sivil
tydliga monster som tydliga variationer har identifierats. Variationerna rér sig mellan rena fak-
tafrigor till frigor som ger uttryck f6r kinslor, och Freed konstaterar att det finns ménga frdgor
som inte efterfrigar information éverhuvudtaget. Holmes och Chiles (2010) har anvint Freeds
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funktionella kategorisering for att analysera frégor som verktyg for kontroll i arbetsplatskom-
munikation, och har anpassat Freeds kategorisering till detta. Aven i foreliggande studie ir
just fragors funktion central, men tematiseringen kommer hir att goras utifran vad som visar
sig vara relevant just i en akademisk handledningskontext, och vad som ir relevant utifrdn ett
sjalvstandighetsperspektiv.

Fragor har ocksd analyserats i olika institutionella kontexter utifrin ett samtalsanalytiskt
eller pragmatiske perspektiv. Férutom Holmes och Chiles (2010) analyser av arbetsplatskom-
munikation har klassrum analyserats (Heath, 1982), konferenser (Holmes, 1992), domstolar
(Philips, 1984), likarsamtal (Ainsworth-Vaughn, 1998) och nyhetsmedier (Piirainen-Marsh,
2005). Foreliggande studie bidrar med kunskaper om frigor i just en akademisk institutionell
kontext genom analys av interaktionella ménster.

Analyserna av frigor i institutionella kontexter har handlat om sidant som makt och rela-
tionen mellan form och funktion. Nir det géller make dr det vanligast att negativa, kritiserande
och begrinsande frigor har analyserats och att frigors auktoritativa kontrollerande funktion
fokuserats (Heritage, 2002; Holmes & Chiles, 2010; Yieke, 2002). I denna studie om handled-
ares frdgor 4r det nirmast motsatsen som fokuseras, hur frigorna 6ppnar upp for sjilvstindighet
i form av deltagande; samspel och studentautonomi.

Aven olika former av fragor har analyserats i olika studier: ja- och nej-frigor (Heinemann,
2008), retoriska frigor (Frank, 1990; Rohde, 2006), flerledade fragor (Hofvendahl, 20005 Linell,
Hofvendahl & Lindholm, 2003) och negativt formulerade frigor (Heritage, 2002). I forelig-
gande studie analyseras olika former av frigor som Sppnar for och méjliggor sjilvstindighet,
men formen ir inte det centrala. Makt och auktoritativ funktion 4r dock centralt, men utifrin
ett ndrmast motsatt perspektiv dir frigorna som undersoks méjliggér minskande av make och
aukroritet.

I en pedagogisk kontext har klassrumsfrégor undersokts, och da framf6rallt skillnaden mellan
fragor som efterfragar ny information och fragor som kontrollerar information (t.ex. Banbrook
& Sjehan, 1990). Det dr mer ovanligt med studier av frigor i andra pedagogiska kontexter. I
en studie frin en pedagogisk kontext liknande hogskolans underséks dock frigor som stills av
collegestudenter och handledare i handledningssamtal dir fokus ligger pa fragors kvalitet, vilket
knyts till hur frigor i storre eller mindre utstrickning efterfrigar djupa och komplexa resone-
mang (Graesser & Person, 1994). I en ytterligare studie frin en akademisk handledningskontext
undersoks innehéllsliga teman i lirarstudenters frigor i skriftlig dterkoppling (Gustavsson &
Eriksson, 2015). Det framgir ddr att studenterna genom sina frigor styr handledaren mot en
aukrtoritativ expertroll. Det ir alltsd inte enbart handledarens eller pedagogens frigor som spelar
roll f6r hur asymmetrisk handledningsinteraktionen blir. Skillnaderna mellan fragor som stills
i olika pedagogiska kontexter undersoks dirutover i Koshiks (2010) studie. Koshik identifierar
olika typer av fragor dir fragestillaren redan vet svaret. Koshiks studie, som underséker frigor
mellan lirare och utbytesstudenter i skrivarverkstider, visar att det férekommer olika typer av
fragor och funktioner i de olika pedagogiska kontexterna, och visar dirmed pa behovet att
studera olika typer av pedagogiska kontexter for att se hur dessa skiljer sig och hur pedagogik
gbrs” annorlunda i dessa kontexter. Handledning inom hégre utbildning 4r en sidan annan
pedagogisk kontext, dir man kan forvinta sig att frigemonster och funktioner skiljer sig.

Det finns dirutover forskning om sjilvstandighet i en hégskolekontext som ir relevant i
relation till utgangspunkterna for denna studie. Sjilvstindighet undersoks utifrin ett handled-
nings- och interaktionsperspektiv inom ramen for det forskningsprojekt som denna studie ar
en del av (Magnusson, 2015, 2016, 20203, 2020b; Magnusson & Sveen, 2013, 2014; Magnusson
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& Zackariasson, 2018; Sveen & Magnusson, 2013; Zackariasson, 2019), dir det framgir atc det
finns manga olika sitt att forsta sjilvstindighet pa och att sjilvstandighet 4r relevant att studera
just i handledningsinteraktion.

Foreliggande studie bidrar till mer kunskap om fragors anvindning i specifika pedagogiska
kontexter i allmidnhet och den institutionella handledarkontexten i hégre utbildning i Sverige
i synnerhet. Fokus i undersokningen ligger pé frigors funktion snarare 4n innehéllsliga teman,
och behandlar en sirskild sorts frigor som inte har fokuserats specifikt tidigare — frigor som
oppnar for sjilvstandighet.

MATERIAL OCH METOD
Undersokningen utgar till viss del frin en samtalsanalytisk ram, i och med att autentiska samtal
fungerar som utgdngspunke for analysen och genom att samspelet i interaktionen far betydelse
(Linell, 2011). Den huvudsakliga ansatsen ar dock pragmatisk funktionell genom att fragors
funktioner analyseras bide innehallsligt och sekventiellt utifrin frigeepisodens kontext.
Materialet bestir av samtliga fragor som forekommer i atta olika handledningssamtal frin
lirarutbildning och journalistikutbildning, med fyra olika handledare, tvd kvinnor (K) och tvd
min (M). Detta material ir en del av ett stérre material som samlats in inom ramen for ett
forskningsprojekt som rér sjilvstindighet inom hogre utbildning." Inom ramen fér detta projeke
har tva kvinnor och tvd min valts ut slumpmissigt. Det ar en eller tvd studenter som handleds
av respektive handledare, en skillnad som skulle kunna ha betydelse for asymmetri och balans
i samtalen och dirfor dr markerad. Det f6rsta och sista handledningssamtalet med respektive
handledare och student/par har valts ut som material. At just forsta och sista samtalen dr utvalda
ar for att det alltid finns minst tva samtal och dirfor alltid finns just ett forsta och sista samtal,
men ocksé for att fi en bredd i samtal frin olika delar av processen. Samtalen 4r mellan 27 och
50 min, och har spelats in med ljud. I materialéversikten nedan (tabell 1) framgar:

— antal handledare och vilket kon, kvinna eller man (K/M), respektive handledare har
(kolumn 1, N7, 1—4)

— antal studenter som handleds och vilket kén, kvinna eller man (K/M), dessa har (kolumn
2, 81)

—  samtalens lingd och huruvida det r det forsta (1) eller sista (2) samralet som handledaren
haller i (kolumn 3, Samtal)

— datum f6r inspelning (kolumn 4, Daz)

— antal fragor som handledaren stiller i samtalet ifriga (kolumn s, Frigor)

—  genomsnittligt antal frigor per minut som handledaren stiller (kolumn 6, Frigor/min).

Fragor
De inspelade samtalen har transkriberats och 207 fragor har identifierats och analyserats i
materialet.

Det finns ingen entydig definition av vad en friga ir. Det finns alltsé inte ett sirskilt lingvis-
tiskt kriterium som ricker for att avgora vad som ir en friga eller om ett yterande eller en fras ska
forstas som fragande (jfr Freed & Ehrlich, 2010, s. 6). Fragor kan lite férenklat definieras syntak-
tiskt, prosodiske, eller utifrdn hur de funktionellt uppfattas i interaktionen (Hofvendahl, 2000).

' Forskningsprojektet heter “Independence in higher education. A comparative study of Sweden and
Russia” (2016-2020) och ir finansierat av Ostersjostiftelsen, 2015/3.1.1/1423.
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Tabell 1. Materialoversikt

Nr St Samtal Dat Frigor Frigor/min
1 (M) (K, K) Samtal 1 (00:32:56) 160511 28 0,8
1 (M) (K, K) Samtal 2 (00:41:05) 160313 23 0,6
2 (M) (K) Samtal 1 (00:49:50) 171024 29 0,6
2 (M) (K) Samtal 2 (00:27:31) 171121 14 0,6
3 (K) (K) Samtal 1 (00:47:48) 216 39 0,8
3 (K) (K) Samtal 2 (00:37:43) 120103 42 LI
4 (K) (K, K) Samtal 1 (00:23:15) 160401 18 0,8
4 (K) (K, K) Samtal 2 (00:35:59) 160520 14 0,4

I sin mest grundliggande form ir en friga en typ av social handling med en sirskild syntaktisk
utformning, en fragestrukeur eller en interrogativ syntax, som anvinds for att efterfriga infor-
mation i en interaktionssituation. En frigestrukeur dr en sorts forening av grammatik och social
handling och innebir att vanliga frigor som ”Vad handlar boken om?” och "Hur hittar man
till busshéllplatsen?” 4r uppbyggda pa samma sitt och har som syfte att efterfriga information.
Det finns dock ménga andra majliga site act fraga pa, och alla fragor har inte heller som syfte att
efterfraga information. Yttranden eller fraser som prosodiskt definieras som frigor avslutas med
en sa kallad frageton eller frageprosodi, en héjd ton (jfr Linell, 2011, s. 320).

Ett tredje sitt att definiera en friga pd har med funktionen att gora, hur frasen uppfattas av en
mottagare i samtalsinteraktionen. Uppfattar mottagaren det som sidgs som en friga ar det ocksd
en fraga utifrin detta perspektiv. Att en deltagare uppfattar nigonting som en friga framgir i
responsen pa fragan som stills, vilket i praktiken innebidr att om studenten svarar pé yterandet
som gors med frigesyntax eller frageprosodi ses det som en fraga.

I den hir artikeln har frigor definierats bade prosodiske, syntaktiskt och funktionellt. En
friga forstds hir som det som syntaktiskt och/eller prosodiskt fungerar som fragor, och som
ocksa uppfattas som frégor av deltagarna i interaktionskontexten (Sinclair & Coulthard, 1992,
s. 19). Detta innebir alltsd att en fraga i den hir studien ér en fras eller ett yttrande som har
en syntaktisk interrogativ fragestrukeur eller en avslutande frigeintonation, och som samtidigt
funktionellt uppfattas som en friga av mottagaren genom att svar pa frigan ges.

Pastéendeyttranden och andra former av yttranden med en frigeton eller frageprosodi som
forstas som frigor av deltagarna i interaktionen ses hir alltsd som fragor, liksom pastaendeytt-
randen som avslutas med tag questions, “eller hur?”, och som uppfattas som frigor i interak-
tionen. Yttranden som syntaktiskt utformas som fragor men som inte uppfattas som fragor i
kontexten ingir enligt samma princip alltsd inte i materialet, till exempel retoriska fragor.

Fragor brukar diskuteras som delar av ett narhetspar (adjacency pairs), sekvenser som bestir
av fraga och svar i en enhet (jfr Schegloff, Jefferson & Sacks, 1974). I analysen av fragor har
svaren dirfor ocksa tagits med som en del av den relevanta kontexten. Det 4r i forsta hand
episoden dir en friga anvints som fungerar som relevant kontext och analysenhet. Episoder ses
hir som interaktionellt och topikalt sammanhingande sekvenser (jfr Linell, 2011, s. 345). Ibland
ir det en ling frigeepisod med flera stegvisa frigor som analyseras, eller ocksé dr det analyserade
meningsutbytet kort, enbart inkluderande ett nirhetspar, en friga och ett svar.

For att kunna analysera hur frigor anvinds dr funktionen sirskilt central. Funktion definie-
ras hir som den sociala handling som utférs genom att en friga anvinds i interaktionen, eller



Hogre utbildning 61

som den interaktionella, pragmatiska eller sociala anvindning som fragor fir i interaktionen
(jfr Freed, 1994, s. 642). Fragornas funktion har analyserats med utgingspunke i tolkningar av
frage-episodens utformning och kontext. Det som har tagits fasta pd dr vad f6r typ av informa-
tion som efterfrigas i frigan, var i ett samtal eller en episod fragan kommer, om frigan {6ljs av
foljdfragor etc. Hir kommer analysen alltsd att ha en mer pragmatisk funktionell utgangspunkt,
och inte i forsta hand en samtalsanalytisk.

I denna studie har materialet analyserats induktivt och samtliga fragor i de dtta samtalen har
inledningsvis identifierats. Som i alla induktiva kategoriseringar finns tveksamma fall, frigor
som skulle ha kunnat kategoriseras utifrin fler funktioner. Detta kommer att beroras i analysen
dir det 4r relevant. I ett andra steg har frigor, som utifrin analysen har som funktion att 6ppna
for och mojliggora studentens sjilvstindighet, analyserats mer specifikt, och hir har ocksa fra-
gan som del av ett nirhetspar och del av en frageepisod analyserats sirskilt, dir studentens
respons pa handledarens fraga inkluderas i analysen.

Dessa fragor analyseras utifran tre olika aspekeer:

1) Vilka eventuella likheter och skillnader som férekommer i relation till frigor med en viss
funktion

2) Hur frigorna éppnar f6r deltagande

3) Vilken respons fragorna fir av studenten

Den aspekt av sjilvstindighet som undersoks i denna studie kan definieras som delaktighet.
Delaktighet kan innebira minga saker, men hir avses studentens aktivitet och delaktighet
i undervisning/handledning (jfr Skolverket, 2015). Pa en overgripande niva handlar det om
studentens talutrymme, méjlighet att bidra och uttrycka sig. P4 en annan niva handlar det
om initiativtagande och inflytande 6ver vad som diskuteras, méojligheten att fatta beslut och
gora val (jfr Magnusson & Zackariasson, 2018). Det som avses kan beskrivas som en nirmast
politisk delaktighet (jfr Koster, Han Nakken & Van Houten, 2009), dir beslutsfattande och
inflytande 4r det centrala, snarare dn en social delaktighet dir relationer och tillhorighet ar
det centrala. Denna typ av politisk delaktighet i beslutsfattande och inflytande ir vikeig for
studenters engagemang och lirande inom den hégre utbildningen, men 4r ocksd avgorande
for utbildningskvalitet generellt (jfr Bergmark & Westman, 2016; Studentkirer, 2013). Sir-
skilt fokus riktas alltsi mot hur handledaren genom fragor mojliggor for studenten att delta,
ta initiativ, fatta beslut och ha ett inflytande over sitt lirande i olika avseenden, till exempel
nir det giller val av topik (imne), beskrivningar av planer och idéer etc. Det handlar om att
genom fragor mojliggora akedrsskap och se till att studenten 4r en aktiv och samskapande part
i samtalet och samspelet, vilket kan knytas till en sociokulturell syn pd lirande som skapas i
socialt samspel mellan individer (jfr Siljo, 2000). Detta kan ocksa knytas till det som Dysthe
(2002) kallar f6r partnerskapsmodellen (the partnership model), som innebir att handledare
och student har en symmetrisk relation som bygger pa dialog och inte pd att handledaren i en
asymmetrisk dialog styr och tar dver arbete och diskussioner.

RESULTAT

I resultatet framgar det att det finns sdvil tydliga likheter som tydliga skillnader i vilka fragor
som handledarna stiller. Fragorna 4r pd en overgripande nivé relativt likartade och fyller lik-
artade funktioner. Det dr framférallt tre vanliga frigefunktioner i materialet som kan sigas
mojliggora studentens delaktighet och dirmed sjilvstindighet i handledningen — fragor som
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syftar till att dppna for studentens delaktighet i handledningssamtalet, frigor som syftar till att
studenten ska utveckla och férdjupa sina resonemang och dirmed sin delaktighet och frigor
som syftar till act utmana och problematisera det som studenten sagt eller skrivit for att f6rdjupa
delaktigheten. Resultatet presenteras och analyseras utifrin dessa tre funktioner, som benimns
oppnande och dverlimnande fragor, utvecklande och fordjupande fragor samt utmanande och
problematiserande fragor.

Tabell 2. Fragefunktioner (Handledare 1—4 anges med Hr—Hy, samtal 1 eller 2 anges 1—2)

Hi-t1 Hi—2 H2-1 H2—2 H3-1 H3—2 Hg-1 Hg—2 Totalt

Totalt antal 28 23 18 14 29 14 39 41 206
Oppnande och verlimnande frigor 4 I 2 4 3 2 1 I 28
Utvecklande och férdjupande frigor 6 4 2 3 4 5 9 2 35
Utmanande och problematiserande frigor 8 o) 6 6 18 2 7 25 84

Totalt sett anvinder handledarna ungefir lika ménga fragor per minut i handledningssamtalen
(se tabell 1). Av dessa dr problematiserande och utmanande fragor vanligast och 6ppnande och
overlimnande frigor minst vanliga av dessa tre.

Fordelningen av olika typer av frigor skiljer sig dock négot mellan de olika handledarna och
mellan de olika samtalen (se tabell 2). H4 anvinder flest ppnande och 6verlimnande frigor
i sitt forsta samtal och dr den enda av handledarna som anvinder fler 6ppnande och 6ver-
limnande frigor in problematiserande och utmanande frigor i nigot samtal. Oppnande och
overlimnande fragor i ett forsta handledningssamral kan tyda pa att just topikens utformning
diskuteras och ocksd att det 4r manga val som studenten behover gora inledningsvis i processen,
samtidigt som studenten inte formulerat si mycket av tankarna och idéerna i text. I det andra
samtalet med samma handledare ir det tvirtom knappt nigon enda friga som oppnar for eller
overlimnar ndgot studentperspektiv. For bade H4 och Hr 6kar antalet problematiserande och
utmanande fragor i det sista samtalet, men for H3 ar minskningen av problematiserande och
utmanande frigor mellan forsta och andra samtalet stor. Problematiserande fragor i slutet av
processen verkar framforallt handla om textnidra specifika frigor om sidant som behover for-
tydligas och problematiseras. Sadant 4r det inte relevant att ta upp tidigt i processen nir sjilva
uppsatsramen och undersokningens genomforande mer stir i centrum. Hr och H4 handleder
studenter i par, men det 4r svart att se ndgra tydliga moénster som kan knytas just till detta, mer
dn att det ir relativt minga fragor i ndgot lingre samtal. Trots att det alltsa finns tydliga likheter
i vilka fragor som 4r vanliga hos dessa handledare finns ocksa variationer; antal fragor som stills,
var i processen fragorna stills — och sjilvklart vilka behov just de specifika studenterna har, vilket
imne de skriver inom osv.

Ett exempel pa hur variationen 4ven har med det kvalitativa innehallet att géra ror proble-
matiserande och utmanande fragor. For H3 forekommer 18 problematiserande och utmanande
fragor i forsta samtalet, och dessa handlar framférallt om utgangspunkterna for studenternas
valda studie. Handledaren frigar vad studenterna menar med olika begrepp, varfor de har vale
som de har valt etc. I det sista samtalet med samma studentpar forekommer endast tvd pro-
blematiserande och utmanande frigor, och man kan férmoda att studenterna dé har kommit
lingre i sina val och sina motiveringar av utgéngspunkter och begrepp. H4 har ett motsatt
monster med 7 problematiserande och utmanande fragor i forsta samtalet, men 25 problemati-
serande och utmanande frigor i det sista samtalet. I det sista samtalet 4r det en i ndrmast firdig
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text som nirldses, och handledaren stiller d& problematiserande och utmanande frigor runt
formaliaval, sirskilda formuleringar etc. Problematiserande och utmanande frigor som anvinds
i forsta samtalet har alltsd en annan karaktir och ett annat fokus 4n motsvarande frigor som
anvinds i senare samtal. Hir r det alltsd en variation mellan fragefrekvens, typ av frigor, samal

och handledare.

Oppnande och éverlimnande frigor

Oppnande och éverlimnande frigor ppnar for studenternas delaktighet och dirmed sjilvstin-
dighet genom att studenterna ges mojlighet att sjilva styra vad samralet ska handla om. Dessa
fragor fungerar i materialet som initiativ frin handledaren, kommer oftast tidigt i samtalen
och rér oftast studentens arbetsprocess. I detta material anvinds 6ppnande och éverlimnande
fragor av alla handledare, men det 4r den minst vanliga formen av de tre fragefunktioner som
hir tas upp.

Fragor som syftar till att oppna for studentens egna perspektiv och beskrivningar inleder
alltsd nya topiker i handledningssamtalen, topiker som alltsd studenterna di far mojlighet att
initiera och styra i olika utstrickning. Fragorna kan alltsd vara mer eller mindre 6ppna for stu-
dentinitiativ. Vissa frigor 6ppnar for att studenterna styr bdde topik och fokus, medan andra
kan vara mer handledarstyrda, dir studenterna kan vilja fokus och perspektiv, men inte topik.
Utifrdn detta gar det att urskilja tre olika typer av 6ppnande och éverlimnande fragor:

1) Fragor som fungerar som hilsningsfraser och som pa ett allmint plan 6verlimnar méjlighe-
ten att styra och ta 6ver samtalet till studenterna:
“Laget?” (H4 S2), "Hur kinns det?” (Hr S2)

2) Fragor som syftar till att studenten ska initiera helt egna topiker:
”Vad undrar ni mest?” (H4, S1), "Beritta, vad har hint sen sist?” (H2 S2), "men jag tinkte
vi kan i alla fall brja med att ni berittar sjilva, ja?” (Hz, S1), "Ar det nanting speciellt som
du hade tinke pd att du skulle vilja ta upp med mig som du skulle vilja prata med mig om?”
(Hg, S1)

3) Fragor som syftar till ate studenten ska ha mojlighet att styra sjilv vad som ska tas upp, men
i relation till en specifik topik:
”Ar det nigonting som du har tinkt pa nir det giller syfte och fragestillningar?” (H3, S1),
”Vad kinner du om metodavsnittet?” (H3, S1) och ”Var det ndgon speciell kommentar som
du fick pd seminariet som du inte hade tinkt pa foruc?” (Hs, Sr)

Fragornas funktion ir alltsd att efterfriga studentens initiativ, men det 4r inte alltid som fra-
gorna leder till mer utférliga och utvecklade studentresponser. I exempel 1 krivs fler fragor for
att studenten ska ge en mer utvecklad respons och komma med en egen topik att diskutera.

Exempel 1

or H: jamen beritta vad har hint sen sist du har ju fict dite material?
028S: ja

03 H: du har bérjat bearbeta det?

04S: ja

o5 H: eh men du har inte bérjat skriva s mycket dn?

06 S: nej for jag vet inte om jag dr pé ritt spar (skratt) jamen om det
o7 liksom, jag fastnar pé det dir tematiska pd, tidigare forskning
(Hz2, S2)
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Frageepisoden inleds med att handledaren stiller en 6ppen och éverlimnande friga dir stu-
dentens initiativ och val av topik efterfragas, ”Vad har hint sen sist?”, men ocksa en mer pre-
ciserande dppen friga som relevantgdr en sirskild topik eller omstindighet, att studenten har
face sice material (rad 1). Studenten svarar kortfattat, ”ja” (rad 2), vilket hir forstds som ett svar
pa den mer preciserande frigan om studentens material. Nir studenten inte utvecklar sitt svar
stiller handledaren en till utvecklande friga som har med materialet att gora (rad 3), men stu-
denten svarar kort ”ja” (rad 4) utan att utveckla nagon sirskild topik dven utifrin denna fraga.
Det dr forst efter handledarens tredje fraga, men du har inte borjat skriva si mycket an?” (rad
6—7) som studenten utvecklar ett férslag pa en annan topik som studenten menar sig ha fastnat
pa, tidigare forskning (rad 6—7). Den tredje frigan ir dock inte ppen och dverlimnande utan
istdllet utmanande och problematiserande.

I detta exempel krivs alltsd tre eller egentligen fyra frigor for act studenten ska bli del-
aktig och ta initiativ och utveckla egna tankegingar runt en topik eller ett perspektiv som
studenten viljer sjilv. Det dr hir inte den 6ppna och éverlimnande fragan som studenten
ger en utvecklad respons pa utan den problematiserande och utmanande frigan, vilket gor
att samtalet och topiken genom detta blir mer problemorienterat, dir studenten bade forsva-
rar sig mot den utmanande och problematiserande frigan som rér att studenten dnnu inte
har kommit iging med sitt skrivande samtidigt som att en ny topik introduceras, tidigare
forskning (rad 7). Topiken tidigare forskning diskuteras sedan vidare, utifrdn studentens
initiativ.

I exempel 2 inleder handledaren det frsta handledarsamtalet med en 6ppen och 6verlim-
nande friga, "Vad undrar ni mest?”

Exempel 2

or H: ja vad undrar ni mest?

02 St: oj eh jag vet inte om vi undrar s mycket just nu eftersom vi precis
03 dribérjan, vi har precis bérjat. Vi kommer stéta pé problem sen
04 (skrattar) men just nu har vi liksom inget s& hir

05 S2: nej det kdnns som vi méste bara griva in oss i bockerna

06 H: tink sa att ni har en bra strukeur, det kiinns som ni har en tydlig idé
07  som kanske kan preciseras nir ni har gatt in pd litteraturen och sa
08 S1: mm

(Hg, S1)

Studenterna svarar avbdjande pa fragan och avstar dirmed mojligheten till delaktighet, och
menar att de inte undrar nagot eftersom de precis har bérjat sin skrivprocess (rad 2—4). D4 ini-
tierar istillet handledaren en topik genom att rekommendera dem att precisera sin uppsatsidé
ndr de “har gitt in pd licteraturen”. Hir far alltsd studenterna yteerligare en chans till delaktighet
genom att ta initiativ till en samtalstopik i samma episod och dirmed styra samtalet, men nir de
inte tar den mojligheten ér det istillet handledaren som styr och initierar en topik. Detta ir en
ganska vanlig utveckling nir det giller frigor som pa ett allmint plan dverlimnar méjligheten
att styra och ta dver samtalet till studenterna (jfr punkt 1 ovan).

Oppnande och éverlimnande frigor mojliggor alltsa delaktighet for studenterna och ibland,
men inte alltid, tas den mojligheten tillvara. Ibland far dessa fragor ganska korta studentrespon-
ser som svar och effekt men vid flera tillfillen leder dock de nagot mer styrande 6ppnande och
overlimnande frigorna ocksi till lingre och mer utvecklade studentresponser och studentiniti-
ativ (jfr exempel 3).



Hogre utbildning 65

Utvecklande och fordjupande fragor

Handledarna stiller frigor som utvecklar och fordjupar studenternas delaktighet pa olika
sitt. Utvecklande och fordjupande fragor ir i férsta hand neutrala och informationssékande,
dir handledaren vill ha information frin studenten som handledaren inte har tillging dill.
Vissa av fragorna fungerar bade som information till handledaren och som férdjupning och
utveckling av topiker for studenten. Frigor som ”Vad finns det f6r nirliggande begrepp?”
(Hz2, S2), "Vad gav analysen?” (Hi, S2), "Hur har ni tdnke kring det?” (H4, S1) och ”Ska du
intervjua lirarna” (H2, S2) syftar till att studenten ska utveckla, fortydliga och férdjupa sina
tankar. Manga av dessa frdgor r kvesitiva (Linell, 2011, s. 322), frageordsfragor som ofta inleds
med vad, nir, hur och varfor. Kvesitiva frageordsfragor kan vara bdde utvecklande och for-
djupande eller problematiserande och utmanande beroende pa kontext, och ibland ir det fra-
gan om grinsfall. I dessa kontexter verkar det inte vara ndgot som handledaren uppfattar som
bristfilligt och problematiskt, utan hir verkar det handla om just att efterfriga information
som handledaren inte har. I en annan kontext hade till exempel ”Vad gav analysen?” kunnat
vara utmanande och problematiserande. Frigorna stills ofta som del av lingre resonemang,
i anslutning till bade textaterkoppling och till studenternas beskrivning av arbetsprocess
och planer.

De utvecklande och férdjupande frigorna efterfrigar och fir ofta effekten just att studenterna
som respons utvecklar, férdjupar och preciserar sina resonemang. I exempel 3 efterfrigar handle-
daren en beskrivning av studenternas arbetsprocess, och i det ssmmanhanget stiller handledaren
fragor som fir studenterna att férdjupa och utveckla sin beskrivning av denna arbetsprocess.

Exempel 3

or H: mm ja okej, fortsitta att berdtta kanske?

02 St: ja vi har bérjat lisa lite bakgrund och sd dir

o3 H: ja

04 S2: ja bérjat med liksom genusteori

os St: och bildretorik och si dir att kolla pa

06 H: mm

07 St: sd den hir veckan har vi lagt till att liksom lisa for att nista
08  vecka bérja utforma en, ja det blir ju som en kvantitativ

09  innehéallsanalys fast med bilder

09 H: ja precis man kan ju siga att ar det en eller tvi metoder. Det 4r ju

10 en kvantitativ innehdllsanalys av bilder istillet for text da s att

11 siga. Om man ser det som en eller tvd metoder kan man ju, men vad
12 har ni ¢inke er for bild sa att siga, ni pratade om bildretorik?

13 S2: mm

14 St: alltsd vi har bara liksom borjat rora lite pa ytan pa det hir men

15 vi har last hur man hur man viljer att framstilla sig

16 genom och vissa klddval och hur man tittar pa en bild, vilka vinklar
7 man anvint och alltsd hur

18 S2: kompositionen av

19 St: ja precis hur just miljopartiet har valt att framstilla sina tva
20 sprakrdr liksom och pd vilket site, sa det dr vl lite det

21 retoriskt

22 H: si hur dom framstiller sina sprakror s att siga?
23 S2: ja dels det och sen lite vilka bilder som har valts i

24 H: itdningarna?
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25 SI: ja precis

24 H: och av fotografen?

25 S3: ja jag vet inte om jag hade tinkt att, jag tinkte hur dom framstills
26 av media

27 S1: ja men jo det vi har list nu med bildretoriken, 4r lika

28  mycket vad dom har valt for att jag menar fotografen kan inte vilja
29 vad dom ska ha pa sig till exempel

30 H: nej

31 S2: nej men jag tinkee lite mer si hir, mer fotografens

32 S1: intention med bilden

33 S2: ja

(Hg, S1)

Handledaren inleder episoden med att stilla en 6ppnande och 6verlimnande friga som méjlig-
gor delaktighet i form av att studenterna ges mojlighet ate styra diskussionen och beskriva sin
arbetsprocess, “fortsitta att beritta kanske?” (rad 1). Studenterna beskriver d& som respons hur
de har cinkt, sidant som inte framgar i deras textutkast. Detta ir ett exempel pd hur 6ppnande
och dverlimnande fragor ocksé kan leda till utvecklade studentinitiativ (jfr avsnitt 4.1).

Studenterna beskriver att de ska borja med ate ldsa och att de sedan ska borja utforma en
“kvantitativ innehéllsanalys fast med bilder” (rad 7-8). Handledaren stiller da en friga som
fungerar utvecklande, om vad de har tinke sig f6r bild(analys) (rad 11). Detta leder till en relative
utforlig beskrivning av studenterna, dir handledaren emellanar stiller bekriftande fragor for att
se att det som studenterna siger forstas ritt; “sd hur dom framstiller sina sprakror si acc siga?”
(rad 20) och i tidningarna?” (rad 22) och “och av fotografen?” (rad 24).

Handledarens funktion i denna samtalsepisod ar att ppna for studenternas perspektiv, fa
studenterna att fordjupa sitt perspektiv, utveckla hur de menar och bekrifta att det hela har
forstdtes rdce. Studenterna har limnat in ett utkast infor handledningen, men handledaren far
genom frigorna studenterna att ta upp mer dn vad som framgar i utkastet och fir dem att bade
motivera och forklara hur de har tinke angdende metodval och undersokningsdesign. Studen-
terna konstrueras genom sin respons som kompetenta deltagare i denna episod och fir moj-
lighet till delaktighet bide genom att styra topiken och att presentera sin forstielse och sina
perspektiv, vilket dr avgorande ur ett sjdlvstindighetsperspektiv.

Utmanande och problematiserande frigor

Utmanande och problematiserande frigor 4r den vanligaste fragefunktionen i handlednings-
samtalen. Dessa fragor mojliggor en djupare forstelse for ndgon aspekt i uppsatsen, men maj-
liggdr ocksa for studenten att se den sdrskilda aspekten av uppsatsen utifran ett annat perspekeiv.
Delaktighet handlar hir om att studenten ges majlighet att motivera och gora val, antingen
direke i interaktionen eller senare vid bearbetningen av den egna texten. Utmanande och pro-
blematiserande frigor férekommer framforallt vid aterkoppling pa i forvig lista textutkast men
ocksa vid studentens rapportering av och beskrivning av arbetsprocessen. Dirutover kan de
bide inleda topiker eller fungera som respons i lingre resonemang.

Forst och frimst forekommer kvesitiva fragor (Linell, 2011, s. 322), frigeordsfrigor som hir
syftar till fortydliganden och problematiseringar. Dessa frigor inleds oftast med frigeorden vem,
vad, hur och varfér, men ocksa med fraser som utgdr frin “menar ni ...?”. Exempel hir ar "Vem
ir man?” (H3, S2), "Vad ir det man kan lisa utav det?” (H4, S2), "Hur ska du mita motiva-
tion?” (H2, S2), ”Varfor intervjuar du lirare och inte elever?” (H2, S2) och ”Vad menar du med
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damnen?” (Hi, S2). Dessa fragor syftar sannolike inte till att handledaren ska fa mer information
i forsta hand utan dessa frégor implicerar istillet att det som star i texten eller det som har sagts
i samtalet 4r otillrickligt motiverat och/eller problematiskt. Responsen frin studenterna nir
det giller dessa fragor blir ocksa ofta en sorts forsvar eller ursikt, vilket ibland verkar tillricklige
och ibland leder till ytterligare fragor. Hir blir effekten alltsa inte sjilvklart en 6kad delaktighet
i interaktionen, men mdjligen istillet en fordjupad delaktighet genom att studenten far moj-
lighet att fatta nya och andra beslut och fértydliga oklarheter i den egna texten. Den hir typen
av fragor kan relateras tll den sokratiska metoden, dir liraren eller handledaren konstruerar
thought-provoking questions that expose the student’s misconceptions and contradictions”
(Graesser & Person, 1994, s. 106). Det dr dock omajligt att utifrin responserna i interaktionen
veta hur dessa fragor hanteras av studenten.

De utmanande och problematiserande frigorna kommuniceras pd olika sitt i interaktionen.
Ibland kommer enbart en friga och ibland f6ljs fragan av ytterligare frigor, ett rad eller explicit
kritik. Nir en utmanande eller problematiserande fraga stills utan nigon uppfoljning far frigan
som funktion att lyfta en problematisk aspekt eller utmana studenten, men att studenten sjilv
far avgora vad denne ska gora av den, om fortydliganden eller tilligg kan behéva goras. Det
fungerar da som en sorts implicit kritik. Vanligare dr dock att en problematiserande friga foljs
av ett rad eller av explicit kritik. Denna sirskilda strukcur med fraga, svar och efterféljande rad
uppmirksammas dven i Vehildinen (2012).

I exempel 4 frigar handledaren vad ett sirskilt analysperspektiv som studenterna testat gav,
en analys av om journalister har skrivit ut frigorna eller ¢j i publicerade intervjuer.

Exempel 4

or H: c¢hm sen hade jag en hir tror jag vi har

02 pratat om forut frigan

03 S1: mm

04 H: om det hir med utskrivna frigor eller inte

o5 St: ja

06 H: vad tycker ni att det gav ninting den analysen

o7 St: jag vet inte vad tycker du?

08 S2: alltsd egentligen inte handlar ju mest om hur journalisten viljer
09 att skriva sin text om man skriver s3 eller inte

10 S1: mm ja jag tinker att det gav frigor eller det gav ninting, men
I det kan ocksa jobbas in i dom andra

12 H: vad gav det da?

13 Si:  nej men det gav till exempel att se att sahir dom utskrivna

14 fragorna hos kvinnorna ofta fokuserade pa jimstilldhet liksom men
15 dd kan man ju ocksd skriva in det i den delen

16 H: mm mm

17 S2: i den punkten

18 St: ja det behdver inte vara en egen separat del liksom

19 H: nej nej for jag lutar ju 4t act om man skriver ut frigan eller
20  inteildpande text

21 S2: mm

22 H: som journalist

23 S1: mm

24 H: atc det dr ju mest en stilfraga

25 SI: ja
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26 S2: jag tycker det dr en lathetsfraga

27 H: om man gor det eller inte

28 S2: (skrattar)

29 St: (skrattar) da vet vi hur dina intervjuer kommer se ut
30 H: ja men det kan det vil vara ocksa

(Hi, S2)

Handledaren ir den som initierar topiken och episoden, ”det hir med utskrivna frigor eller
inte” (rad 4). Direkt efter att topiken initieracs stills en utmanande och problematiserande
friga: "Vad tycker ni att det gav nigonting den analysen?” (rad 6). Att frigan inte tolkas som
neutral och utvecklande hir beror pé att handledaren har list studenternas analys av detta i det
utkast som ligger till grund f6r handledningen, vilket tyder pa att studenterna inte har lyckats
synliggdra relevansen av analysen i sin skrivna text och att analysen ses som problematisk av
handledaren.

Studenterna svarar pa vad analysen gav, men orienterar sig ocksd mot det kritiska och pro-
blematiserande anslaget genom att lidgga till "7men det kan ocksd jobbas in i dom andra” (rad 12)
samt “men d4 kan man ocksa skriva in det i den delen” (rad 16-17). Bida dessa kommentarer
tyder pd att studenterna uppfattar att handledaren inte anser att detta analysperspektiv ir ett
relevant perspektiv i sig sjilv. Ace handledaren sedan upprepar den utmanande och problema-
tiserande frigan (rad 12) tyder pa att studenternas svar inte var tillrickliga och detta forstirker
det problematiserande anslaget yteerligare. Episoden avslutas med att handledaren formulerar
sin asikt explicit, att journalisternas val att ha med eller inte ha med intervjufragor mest handlar
om en stilfraga (rad 21-22, 26) och darfér inte har ndgon storre relevans i en analys. Episoden
avslutas med skratt, vilket tyder pé att studenterna accepterat det som handledaren har sagt,
dven om det inte explicit framgdr vad studenterna viljer att géra med analysaspekeen ifraga.
Denna episod kan tolkas som att handledaren uppmuntrar och ger studenterna en majlighet att
motivera och forklara hur de tinker och hur perspektivet ifriga har relevans. Nir de inte klarar
av detta i tillricklig utstrickning presenterar handledaren sin asikt som visar att denne inte anser
det vara relevant. Hir hade den fordjupade delaktigheten dels kunnat visa sig i interaktionen
om studenterna verkligen hade trott pa och hade kunnat motivera sina val, dels kunnat visa sig
i nya synsitt som skulle kunna anvindas i det fortsatta arbetet.

At stilla negativt formulerade fragor (jfr negative interrogatives, Heritage, 2002, s. 1428;
Linell, 2011, s. 320) dr en mer extrem form av utmanande och problematiserande fragor.
Handledarna uttrycker kritiska och problematiserande pastienden och asikter genom att
formulera dessa som frigor: "Men du har inte bérjat skriva s& mycket an?” (Hz2, S2), "Du
har inte heller nagon riktig slutklim?” (H3, S2) och ”Ni har inte gjort nagot provurval?”
(H4, S1). Dessa negativt formulerade fragor indikerar att det finns en norm och en fdrvintan
som inte har uppfyllts, att de skulle ha skrivit mycket mer, att de skulle ha formulerat en
slutklim och att de borde ha gjort ett provurval. Sidana frigor mojliggor fordjupad delak-
tighet pé i princip samma sitt som andra utmanande och problematiserande frigor, men i
praktiken forsvarar sig studenterna mer dn motiverar och utvecklar det egna lirandet utifran
vad som framgir i interaktionen.

I andra exempel stiller handledaren flera frigor om en och samma topik, dér frigorna blir
mer och mer utmanande och problematiserande. I exempel 6 stiller handledaren flera frigor
och foljdfrigor om motivationsbegreppet.
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Exempel 6

or H:
02 S:
03

o4 H:
os

06 S:
o7
o9 H:
10 S:
I

12 H:
13 S:
14

15

16

17 H:
18

19 S:
20 H:
21 S:
23 H:
24

25 S:
26

27

28

29

30

31

32

33

34

35 H:
36

37

38 S:
39 H:
40 S:
41 H:
42
43S
44 H:
45

46 S:
47

48

49

so H:
51 S:

eh (...) men hur tinker du kring det hir motivationsbegreppet?

(suckar) ja nu snurrar det hela tiden si fort jag liksom,

(suckar), ja hur tinker man, (suckar)

alltsa om jag stiller fragan sa hir utifran dina frigestillningar,

eh vad ir motivation, hur ska du

det ir en inre drivkraft som man kan fi inifrin eller, di med hjilp
av, yttre saker som gor att man drivs av att uppné nénting

hur ska du mita motivation?

ja, deras upplevelse, [namn] skriver att det méste ju liksom, barnens
upplevelse liksom hur dom, vad dom kénner sig motiverade av

mm

sd att siga for det gir ju aldrig att veta om dom blir mer eller
mindre motiverade, om man inte gér samma sak pa tvi olika sitt,
tinker jag, men det 4r ju det ja det 4r enkidtform, som eller alltsa
dom kommer svara pé enkiter, om motivation

och om du di, kommer ét deras upplevelser, hur vet du om dom sen har
blivit, om det har fatt nin liksom effeke?

m nej precis, det dr svart

jag tanker liksom, hur liksom ldngt kommer dina resultat att nd?
mm, ja det dr frigan

jag stiller fragor for att forstd vad som kommer

att bli din, mer sa hir avgrinsning definition syftesformulering

ja vill mer alltsa, frégan 4r stilld lite att vad dom blir motiverade

av i skolan si att siga, det 4r bdde digitalt, ldrarens undervisning
eller grupparbete eller praktiske arbete eller liksom, sa att se

vilken, om det nu 4r den digitala verkligen 4r motiverande, det
kanske inte alls 4r det, det far vi ju se liksom, men dom flesta

studier som man ldser s 4r ju det digitala 4r ju

motivation, en inre motivationskraft liksom for att fa det att

fungera, eller na sin mil, s tinkte jag intervjua ldrarna och se om

dom fir samma, om dom upplever samma sak som dom hir enkiterna visar,
att jimfora dom da liksom

m men nir dom, upplever att dom har blivit motiverade, vad dr det du
tinker att dom har blivit motiverade att gora dé? ir det att spela

mer minecraft eller dr det att dillgodogora sig amnesstoffet? eller
ja, ja lite mer sd att det liksom

eller den tredje grejen skulle kunna va alltsi nyfiken pa att soka
vidare ja, ja

vidare eller information sjilv alltsd en motivation att séka vidare,
det hir inre som du var inne pé

m ja

alltsd att dom stiller fragor till samhillskunskapsimnet, efter att
ha spelat minecraft det ir ju

ja och det bygger vil pad att som jag forstar lirarna si gor man ju
liksom uppgifter kring SO, det ir ju inte att spela minecraft bara
for att spela minecraft, dom far en specifik uppgift i minecraft som
dom ska utféra liksom

m

vad jag forstér, jag har inte hunnit triffa dom hir lirarna jag ska
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52 gora det efter hostlovet, si det empiriska har jag inte fatt in 4n,
53 sa att eh (suck)
(Hz2, S1)

Anvindandet av dterkommande 6ljdfragor eller flerledade frigeturer tjanar ofta till att 16sa ett
kommunikativt dilemma, vilket Linell menar kan uppsté i samtal som inrymmer flera syften
”av vilka nagra dr dtminstone delvis inbordes motstridande, samtidigt som métet gar ut pa ace
finna ndgon slags 16sning.” (Linell, 2011, s. 572). I just det hir fallet ar det rimligt att tinka sig
att handledarens behov av act uppricthalla en god relation till studenten och samtidige diskutera
och fi studenten att forstd ett stdrre problem skapar ett sidant dilemma, dir handledaren stiller
sex frigor om ett och samma problemomrade. Handledaren inleder med en dppen friga, men
stiller sedan problematiserande och utmanande foljdfrigor som leder studenten genom olika
lager av problemomradet.

Handledaren inleder med en 6ppen eller méjligen utvecklande friga dir hen undrar "hur tin-
ker du kring det hir motivationsbegreppet” (rad 1). Hér finns inget utmanande och ingen pro-
blematisering, utan handledaren éppnar hir for att studenten sjilv ska beskriva olika perspektiv
pa begreppet motivation. Nir studenten har svért att svara pa den dppna eller utvecklande fra-
gan stiller handledaren en grundliggande friga om ”Vad 4r motivation” (rad s). Studenten sva-
rar att det dr en inre drivkraft och da stiller handledaren en yteerligare mer problematiserande
foljdfraga: "Hur ska du mita motivation?” (rad 9). Studenten tar d& upp att det handlar om
inre upplevelser, och utifran detta frigar dd handledaren ytterligare en problematiserande fraga
om hur det gir att se om upplevelserna har fatt ndgon effekt (rad 17-18). Nir studenten haller
med om att det dr problematiskt och svért stiller handledaren samma friga pé ett annat sdtt och
drar genom denna fraga ut konsekvenserna av problemet: "Hur langt kommer dina resultat att
na?” (rad 20). Nir studenten inte svarar pa den frigan heller, si forklarar handledaren sitt syfte
med att stilla frigorna: "jag stiller frigor for att forstd vad som kommer att bli din, mer s hir
avgransning definition syftesformulering” (rad 23—24). Detta kan tolkas som ett forsok att tona
ner det riskabla i att stdlla utmanande och problematiserande frigor, och kanske ocksé tona ner
det faktum ate studenten har svart att svara.

Efter denna forklaring ger studenten ett svar med olika infallsvinklar i, men handledaren
verkar inte anse att detta ricker di den utmanande och problematiserande fragan stills innu en
gang, “men nir dom upplever att dom har blivit motiverade, vad ir det du tinker att dom har
blivit motiverade att gora da?” (rad 35-36). Handledaren ger hir ocksd forslag eller alternativ
som de sedan resonerar om, dven om studenten fortfarande inte formulerar ett svar pd frigan.
Fragorna mojliggor respons i form av beskrivningar av val och motiveringar, men leder i detta
exempel endast till respons i form av korta responser pé de olika konkreta forslag handledaren ger.

I dessa olika exempel framgér att utmanande och problematiserande fragor kan stillas pa
olika sitt och mojliggéra mer eller mindre delaktighet. Ibland 6verlimnas at studenten att
avgdra hur det som fragan rér ska hanteras. Frigan kan ocksa f6ljas av explicit kritik eller
konkreta forslag och rekommendationer. Frigorna accepteras ofta utifrin vad som framgar i
samtalet, men verkar ofta uppfattas som kritiska. Ofta ror frigorna nigot som handledaren
uttrycker som otillrickligt motiverat eller problematiskt och genom fragorna har studenterna
mojlighet ate se pa sina val och sina perspektiv pd nya sitt, men det dr oklart utifran inter-
aktionen i vilken utstrickning detta sker, genom att studenternas responser ofta dr korta och
inte sd informativa.
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DISKUSSION

Denna underséknings syfte ir att undersoka frigor som méjliggor sjilvstindighet hos studen-
ten; vilka sidana frigor som anvinds och hur variationen dem emellan ser ut utifrin olika
perspektiv. Sjilvstindighet ses hir som delaktighet hos studenten. Studenter kan vara mer eller
mindre delaktiga i handledningssamtalen pa olika sitt, men hir ligger fokus pa handledarens
arbete for att skapa studentdelaktighet genom stillandet av frigor.

I ett institutionellt samtal 4r det ofta experten som stiller fragor och som dirmed styr inter-
aktionen (jfr Linell, 2011, s. 318), och detta giller savil studenthandledning som likar- och
patientsamtal. Det finns dock sitt att ppna for en mer jimstilld och symmetrisk interaktion i
handledning, mer i linje med vad Dysthe (2002) kallar f6r partnerskapsmodellen, dir studenten
ar akeiv och aktor i ett jamstillt samspel. Detta ligger ocksa i linje med en generell samhillelig
forindring mot ett ideal ddr hierarkiska arbetsplatser med auktoritira strukturer blir alltmer
jamstillda och 6ppnar for olika typer av delaktighet (jfr Freed & Ehtlich, 2010). I Sarangis
analys av sjukrddgivning (2010) identifieras till exempel en “ethos of nondirectiveness” som
ska uppmuntra "reflection-based decision-making”. Detta ligger nira handledningens utgangs-
punkt och mal, som handlar just om samspel och om reflektioner runt val och motiveringar. I
ett handledningssamtal byggs en sadan jimstilld och symmetrisk delaktighet upp bland annat
genom vilka frigor som stills och hur dessa stills.

P3 en generell nivé ar samtliga samtal som analyseras i denna undersékning handledarstyrda
i linje med hur institutionella samtal oftast ser ut, dir handledaren ir den som i forsta hand
styr interaktionen och som styr vilka samtalstopiker som ska tas upp och diskuteras. Samtliga
handledare anvinder dock ett stort antal frigor som pa olika sitt mojliggor delaktighet. Det dr
tre typer av frigefunktioner som har identifierats som sirskilt mojliggor studentens delaktighet
i de undersokta samtalen: 6ppnande och 6verlimnande, utvecklande och fordjupande och pro-
blematiserande och utmanande fragor. De olika frigefunktionerna skapar méjlighet for olika
typer av delaktighet, dir det handlar om att 6ppna for, utveckla eller fordjupa delaktigheten pa
olika sitt.

De utmanande och problematiserande fragorna, som skapar méjlighet till sjalvstindighet i
form av en férdjupad delaktighet, 4r vanligast hos handledarna. Den handledarroll som oftast
realiseras genom dessa fragor, dir kritik ofta ar en implicit eller explicit del av frageepisoden, ar
en expertroll som delvis ligger nira det som Dysthe bendmner undervisningsmodellen (2002).
Hir blir handledarens roll att identifiera och patala svagheter och oklarheter i forsta hand.
Genom frigeformen ges dock inte sjilvklart ndgra svar och f6rslag pa hur studenten kan hantera
detta utan studenterna ges mojlighet att sjilva forstd, gora val och hitta [6sningar. Huruvida
studenterna verkligen fir en egen forstaelse eller identifierar egna ldsningar 4r mer oklart om
man ser till interaktionen. Oftast verkar studenterna acceptera den underliggande kritiken och
de ger ofta uttryck for att forstd vad som avses, men utvecklade 16sningsforslag och strategier
framkommer mer sillan i interaktionen. Hir hade senare inlimnade textversioner kunnat siga
mer om hur studenterna utifrin handledarnas frigor hade hittat egna strategier och losningar.

Pedagogiskt framgér att frigorna kan bidra till att hantera dilemman for handledaren, till
exempel genom att handledaren kan anvinda problematiserande och utmanande fragor for
att ge implicit kritik till studenten. Att ge kritik explicit kan vara ansiktshotande (jfr Brown
& Levinson, 1987), och genom frigeformen kan effekten mildras. Att ddrutdver anvinda sig
av flera problematiserande och utmanande f6ljdfrigor verkar ocksa pedagogiskt vara en vanlig
strategi for att leda studenterna vidare i sitt tinkande nir enstaka fragor inte verkar ricka till.
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Det 4r alltsd ett komplext uppdrag som handledarna har nir det giller att ge kritik och att fa
studenten att forstd denna kritik pa ett icke-ansiktshotande sitt, och dir kan frigorna fylla en
viktig funktion.

Fragor som déppnar for och overlimnar initiativ och ansvar dll studenter, for sdvil val av
imne som styrande av samtalet, anvinds ocksd av alla handledare men mer sillan i detta mate-
rial. Dessa fragor mojliggdér dock en mer symmetrisk handledarroll som mer ligger i linje
med Dysthes partnerskapsmodell (2002). Detta giller ocksa de utvecklande och férdjupande
fragorna, ddr det dr en annan form av férdjupning som avses jimfort med de utmanande och
problematiserande fragorna. Studenternas férdjupande delaktighet och dirmed f6rdjupande
sjalvstindighet mojliggdrs genom foljdfrdgor som leder studenterna vidare i tankegingar och
resonemang.

Resultaten i denna undersokning visar dock att variationen ir stor sdvil mellan olika hand-
ledare som mellan olika delar av handledningssamtalen. Alla handledare anvinder alla typer av
frigor men de anvinder fragorna pa olika sitt i olika samtal och i olika delar av samtalen. Detta
tyder pd att det dr svart att hivda att handledarna har en sirskild handledarmodell eller hand-
ledarroll liknande ovannimnda partnerskapsmodell eller undervisningsmodell (Dysthe, 2002)
utifran dessa fragefunktioner. Hir kan man istillet beskriva det som att handledarna anvinder
olika strategier i interaktionen beroende pa studentens behov och respons, eller beroende pa var
i processen studenten befinner sig. Det verkar hir alltsd mer handla om situerade handledar-
strategier i sirskilda episoder snarare dn generella handledarmodeller. Utmanande fragor kan
till exempel anvindas i inledande samtal for att mojliggora och stétta val nir det giller dmne,
metod och material, eller i sista samtalet for att synliggora otydligheter och motsigelsefullheter
som behéver dtgirdas i ett nistan firdigt uppsatsmanus.

I undersokningen fokuseras handledarens mojliggérande av och 6ppnande for sjilvstindig-
het genom stillandet av fragor, men detta dr dock inte detsamma som att studentens faktiska
fordjupade delaktighet paverkas. Att undersoka vilken effekt frigorna far handlar till stor del
om att se hur studenterna svarar pd och utnyttjar mojligheten till fordjupad delaktighet som
erbjuds. Nir studenterna genom 6ppna och éverlimnade frigor uppmanas att beritta vad de
har gjort inom ett sarskilt omrade leder detta ofta till initiativ och delaktighet i form av beskriv-
ningar och resonemang. Studenterna tar ocksa oftast tillvara méjligheten till fordjupad delak-
tighet nir det giller utvecklande och fordjupande fragor som stlls.

I de frageepisoder som undersokts i denna studie dr det dock inte sjilvklart att studenterna
tar det utrymme som erbjuds och det ér inte sjilvklart att det blir annat dn korta inldgg och
kommentarer av de initiativ som tas (jfr exempel 1, 2). Nir handledarna stiller helt 6ppna frigor
angiende vad studenterna vill diskutera eller prata om avbdjer studenterna ofta, och anger skal
som att de dnnu inte har hunnit komma s langt eller att de inte har tinkt pd nagot sirskilt.
Hir orienterar sig studenterna mot en handledarroll dir handledaren 4r den som har ansvar for
och forvintas styra samtalet och vad som ir relevant att diskutera. Detta har sannolikt att gora
med de institutionella och asymmetriska rollerna, som kan vara svéra att bortse frin. Nir hand-
ledarens 6ppna fragor styr den 6vergripande topiken, men &ppnar for studentens perspektiv pa
denna topik, blir det dock ofta en stérre och mer utvecklad delaktighet. Det verkar alltsd vara
littare for studenten att vara delaktig i interaktionen om det finns ramar for detta i form av
foreslagna Gvergripande topiker.

Nir det giller problematiserande och utmanande frégor ser delaktigheten annorlunda ut. Dir
handlar studenternas respons oftast om att forklara och motivera, men ocksa om att acceptera
att ett valt perspektiv eller begrepp ir problematiskt och inte fungerar. Nagon dkad delaktighet
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ar alltsa inte alltid synlig i dessa fall, men méjligen en férdjupad delaktighet. Vad som hinder
med det nya perspektivet efter handledningssamtalets slut dr inte mojligt att veta utifrin inter-
aktionen. Det behéver kanske dock inte alltid vara avgorande att studenterna verkligen svarar pa
och resonerar runt handledarens fragor direkt i alla ligen, utan snarare att de visar att de forstar
vad som avses, vilket lingre fram kan leda till respons och delaktighet i olika former (jfr Koshik,
2010, . 182).

Man kan sammanfattningsvis se att det finns minga exempel pa att fragorna leder till politisk
delaktighet (jfr Koster et al., 2009) dir studenter motiverar och viljer, men samtidigt att denna
delaktighet inte alltid uppnis genom de olika frigetyperna. Huruvida dessa fragestrategier och
den delaktighet som dessa leder till dr effektiva for textbearbetning och fordjupad forstielse
jamfért med vad rena instruktioner och konkreta uppmaningar skulle vara r svart att siga utan
att en sddan jaimforande analys har genomforts (jfr Koshik, 2010, s. 184).

Att frégeformatet generellt leder till studentdelaktighet, dven om det giller mer f6r vissa typer
av fragor dn for andra, har dock ett virde i sig. Upplevelsen av handledningen som lirande torde
ocksa paverkas av att studentens uppfattningar, beskrivningar och motiveringar ges relevans och
att studenterna uppmanas och ges mojlighet att sjilva formulera tankar och utgingspunkter
runt sict uppsatsskrivande. Studenten blir alltséd genom frigorna en kompetent deltagare i hand-
ledningssamtalet, inte enbart genom det textutkast som eventuellt har limnats in utan ocksé
genom den forstaelse och den kunskap som studenten muntligt ger uttryck for (jfr Vehvildinen,
2012). Genom detta skapas férutsittningar for ett mer reellt, msesidigt och symmetriskt sam-
spel i handledningen, vilket gynnar lirande och kvalitet i hégre utbildning. Flera av dessa fragor
dr alltsd anvindbara verktyg for en handledare som vill fi studenten att sjilv reflektera runt
luckor, svagheter och méjligheter i sitt material, utan att handledaren ska behova beskriva precis
vad studenten ska gora.

De problematiserande och utmanande fragorna leder ibland, men mer sillan, till att tankar
och resonemang introduceras och utvecklas i interaktionen. Studenterna triggas till att motivera
och forklara och ibland forsvara sina val och nir detta gors i interaktionen sé blir dven dessa fra-
gor ett viktigt redskap. Det dr dock lika vanligt med korta och informationsfattiga responser pa
dessa fragor i interaktionen, och dir 4r det svarare att se hur frigorna far studenterna att tinka
nytt, fatta nya beslut etc. Dessa fragor positionerar handledaren mer tydligt som expert och det
framgar act handledaren i kraft av sin institutionella roll styr samtalen.

Fragorna fungerar alltsa bade som verktyg for kontroll och expertis och for delaktighet och
samspel, och som handledare 4r det ddrf6r viktigt med en medvetenhet om vad man ir ute efter
ndr frdgor stills dill en student.
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